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LA CUESTIÓN DE LA CALIDAD DE LA EDUCACIÓN 
 
 
Orlando Pulido Chaves 
Instituto Nacional Superior de Pedagogía 
Universidad Pedagógica Nacional 
Foro Latinoamericano de Políticas Educativas –FLAPE Colombia 
  
 
Hoy se ha generalizado en las políticas educativas de las últimas décadas la 
expresión anotada y criticada por la fallecida Relatora de las Naciones Unidas para 
el Derecho a la Educación, Katarina Tomasevski: “acceso a una educación de 
calidad”. Como si fuera posible un acuerdo social en torno a la idea de una 
educación que no sea de calidad o que sea de mala calidad. Por eso vale la pena 
que nos detengamos un poco a examinar de dónde sale este planteamiento, ¿por 
qué se insiste tanto hoy en el tema de la calidad de la educación? Dejando claro, 
sin embargo, que entendemos el tema de la calidad de educación como un atributo 
del derecho a la educación. 
 
Para Angulo Riasco, la edad de oro del estado de bienestar produjo la 
“consolidación cuantitativa de los sistemas de educación de masas”, caracterizados 
por altas tasas de educación obligatoria, administración educativa central, leyes de 
educación obligatoria y énfasis en enfoques de educación ciudadana; 
características que empezaron a cambiar hacia mediados de los años setenta, 
cuando el énfasis neoliberal las traslada a lo que él llama el “ciclo cualitativo”, que 
hace referencia a aspectos más “ideológicos” e “internos” relacionados con la 
calidad de la educación1. 
 
Este énfasis constituye un aspecto decisivo porque, tal vez, lo más importante del 
neoliberalismo tiene que ver con que se presentó como una estrategia de ajuste del 
capitalismo que logró consolidar un nuevo tipo de fundamento ideológico, una 
doctrina que sirvió para dar cohesión y organicidad a los ajustes requeridos por la 
crisis que hizo presencia con fuerza hacia la década de los setenta del siglo pasado 
y para unificar la acción de todos los defensores del capitalismo llegando a afectar 
inclusive a los partidos social demócratas. De allí que para designarlo también se 
han utilizado indistintamente las denominaciones de “nueva derecha” y “neo 
conservadurismo”2. Esta dimensión ideológica del neoliberalismo hace de la 
educación un instrumento central para su estrategia de ajuste del capitalismo. 
 
Los profesores Bustamante y Díaz han realizado un rastreo de los antecedentes del 
tema de la calidad en la política educativa en Colombia y ubican en la década de 
los 90 la aparición de una “nueva” dinámica internacional conocida como 
“evaluación de la calidad educativa” que  respondía a requerimientos 
internacionales avalados por quienes tomaban las decisiones en política educativa 
                                                          
1 Angulo Riasco, J. Félix, El neoliberalismo o el surgimiento del mercado educativo, en: Escuela 
pública y sociedad neoliberal, Miño y Dávila Editores, Málaga, segunda edición, enero 1999. p. 17y ss. 
2 Pulido, Orlando, Posneoliberalismo y educación: Nuevos escenarios y desafíos en las políticas 
educativas en América Latina, Guión utilizado en la presentación realizada por el autor en el panel del 
mismo nombre, en el Auditorio José Accúrcio, de la Universidad Federal del Estado de Pará, 
organizado por CLACSO en el marco del Foro Social Mundial, Belém de Pará, Brasil, enero 28 de 
2009. 
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en el país3. Lo que ocurría en realidad era que desde la década anterior ya se 
venían tomando medidas para implantar políticas educativas centradas en 
indicadores de gestión y eficiencia que se aplicaban a instituciones y procesos 
educativos, en el marco de reformas integrales a los estados, orientadas a 
conseguir resultados específicos de tipo macroeconómico. 
 
Algunos de los factores que explican la importancia cobrada por estos temas de 
gestión y eficiencia tienen que ver con la necesidad de mejorar la gestión 
económica y administrativa de las instituciones estatales, y con el hecho de que la 
rápida expansión del sistema educativo no produjo los mismos efectos acelerados 
de mejoramiento en el tipo de educación que se impartía en los establecimientos: 
En el caso colombiano, por ejemplo, no se mejoraron los contenidos de la 
educación; se incrementó el número de estudiantes por profesor en el aula, 
aumentando la carga de trabajo de los docentes sin cambios significativos en las 
otras condiciones de trabajo; se incrementó rápidamente el número de colegios, la 
mayoría de ellos privados, sin que satisficieran plenamente las condiciones de 
calidad requeridas para impartir una buena educación; se desmejoraron las 
condiciones laborales de maestros y maestras y se produjo la adopción de un doble 
estatuto docente que cercenó conquistas laborales y profesionales a los nuevos 
maestros, para citar algunos hechos que ilustran lo que ocurrió entonces. La 
conclusión más o menos aceptada como consenso general fue que el rápido 
crecimiento de la matrícula, indicador principal del aumento de cobertura, estuvo 
acompañado de una sensible pérdida de la calidad de la educación tanto en el 
sector público como en el privado pero, sobre todo, en el público. Llegaba entonces 
la hora de hacer énfasis en la calidad para recuperar lo que se había perdido por 
atender prioritariamente los aumentos de cobertura. 
 
Lo interesante es que ese proceso coincidió con otros hechos relacionados con las 
grandes transformaciones que se venían dando en el campo internacional, a raíz 
del cambio en la estructura del modelo de producción capitalita que hizo obsoletas 
las formas de producción que permitieron la expansión del capitalismo a partir de la 
segunda Guerra Mundial y durante el período de la llamada Guerra Fría. Para 
situarla en algún momento,  esta expansión terminaba con la disolución de la Unión 
de Repúblicas Socialistas Soviéticas –URSS- y los realinderamientos geo-políticos 
y tecno-económicos que alteraron sustancialmente las relaciones internacionales en 
el marco de la denominada “globalización”. Este escenario se consolidó con la 
aparición y puesta en marcha de las reformas de corte “neolibera”l, la irrupción del 
los llamados “Tigres Asiáticos”, el proceso de integración de la Comunidad 
Europea, las guerras étnicas y la radical reestructuración del mercado, como 
concepto y como realidad, todo ello como producto del afianzamiento de la 
hegemonía de los Estados Unidos como única gran potencia. 
 
Calidad y cultura tecnológica 
 
Esta dinámica del desarrollo contemporáneo pre-neoliberal consolidó un modelo de 
producción considerado ideal y deseable, basado en la expansión industrial de tipo 
“fordista-tayloriano” (gigantismo, línea de montaje, tiempos y movimientos, 
estandarización), con alto componente tecnológico, y soportado en  teorías 
empresariales y de administración orientadas al aumento de la productividad en la 
                                                          
3 Guillermo Bustamante Zamudio y Luís Guillermo Días Monroy, “Políticas evaluativos y calidad de la 
educación”, Revista Colombiana de Educación, Universidad Pedagógica Nacional, Bogotá. 
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fabricación de bienes de consumo para un mercado de escala mundial, 
indiferenciado y altamente competido. Este ciclo del desarrollo se caracterizó 
porque colocó en el centro del modelo, en los países de alto desarrollo, un poder 
tecnológico basado en la producción de bienes de capital; es decir, de máquinas 
para hacer máquinas que, a su vez, producían bienes de consumo4.  
 
El diferencial tecnológico del desarrollo entre países se midió entonces en función 
de la capacidad de sus economías para producir dichos bienes, y la regulación de 
sus relaciones, basada en el secreto industrial y en el monopolio, dio lugar al 
esquema de transferencia y adaptación tecnológica, como base del desarrollo para 
los países llamados de la "periferia". La búsqueda incesante de una mayor 
productividad copó todos los esfuerzos de la ciencia y la tecnología, y hacia allí se 
orientó la acción educativa técnica y superior. Fue la época del florecimiento de las 
ingenierías y las tecnologías (química, industrial, mecánica, eléctrica, electrónica, 
de alimentos, de petróleos, forestal, aeronáutica, de transporte, espacial, educativa, 
etc.) y de las administraciones (de empresas, de negocios, pública, financiera y, 
para nuestro caso, educativa). La investigación científica básica se articuló 
estrechamente con el mundo productivo para buscar mayor eficacia productiva y 
mayor y más rápida capacidad de aplicación al mundo industrial. La competencia 
por el control del mercado repercutió en el universo de la ciencia y la distancia entre 
el desarrollo y el subdesarrollo creció desmesuradamente. 
  
La industria; es decir, el conjunto de procesos de transformación de materias 
primas en bienes de capital y de consumo, marcó la pauta para el desarrollo de las 
tecnologías organizacionales, gerenciales, administrativas y de gestión del mundo 
empresarial en general, incluido el de servicios, y llegó tan lejos como para generar 
una nueva cultura industrial, propia de un mundo cada vez menos bucólico y 
agrícola, cada vez más citadino y urbano, pautado por los ritmos de la producción y 
el consumo, con la ayuda de las nuevas tecnologías de la comunicación y la 
información tales como la informática, la telemática, la robótica, las teorías de redes 
y de sistemas, entre otras y, por supuesto, de las tecnologías relacionadas con la 
producción de valores de uso específicos caracterizados por su durabilidad y 
calidad. Es la época de las grandes marcas, de los bienes de consumo y de capital 
de duración ilimitada, cuya calidad estaba garantizada casi de por vida. 
 
Dentro de este esquema se generaron los modelos de cultura organizacional de 
tipo fordista que instituyeron una política de bienestar y autosuficiencia, de patrones 
de estabilidad laboral y desarrollo de personal para ascenso y carrera profesional y 
empresarial, de bonos, primas y estímulos, todos ligados con aumentos de la 
productividad y la eficiencia; contribuyendo de este modo a reforzar las ideas 
centrales de la concepción de mundo que afirmaba la tendencia creciente del 
progreso y el bienestar para toda la humanidad y el estrechamiento de la brecha 
entre ricos y pobres, y entre países desarrollados y países atrasados. 
 
Sin embargo, desde aproximadamente la década de los 70's, la situación empezó a 
cambiar. El modelo fordista entró en crisis a causa, principalmente, de los efectos 
                                                          
4 Ver: Pulido, Orlando, “Universidad, Desarrollo, Ciencia y Tecnología: Más allá de la línea de base”, 
Revista Nómadas, No. 4, Departamento de Investigaciones de la Universidad Central, Santa Fe de 
Bogotá, 1996. Tomado de: Pulido Chaves, Orlando: “Antropología de las organizaciones 
empresariales e industriales”, Corporación Colombiana de Estudios Antropológicos para el Desarrollo 
–CEAD-, Bogotá, 2001. 
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acumulados del desarrollo tecnológico. El diferencial de desarrollo, representado 
primero por la capacidad de producción de máquinas para hacer máquinas y, 
después, por la exportación de capital, fue sustituido por la producción de 
conocimiento y la capacidad de inversión en ciencia y tecnología (C & T), sobre 
todo en áreas relacionadas con la investigación básica en tecnologías de punta 
rápidamente aplicables en áreas estratégicas, casi todas ligadas a la electrónica y 
ramas relacionadas. La época en que el desarrollo se medía únicamente por el 
crecimiento industrial pasó, para ceder el paso a una nueva fase de desarrollo del 
capitalismo, caracterizada como postfordista, en la cual hizo crisis no sólo la 
organización industrial sino toda la lógica que la soportaba. Más aún, la crisis de la 
organización industrial fordista afectó el entorno social y cultural que la soportaba y 
al cual era funcional, en la medida en que el cambio de fase del capitalismo se 
caracterizó por una radical transformación de los procesos de trabajo y de las 
formas de producir, distribuir y consumir.  
 
La calidad de los productos pasó a un segundo plano. Ya no fue negocio producir 
bienes de consumo de larga duración por su buena calidad. En su lugar, el servicio 
y la garantía sustituyeron a la calidad. Más adelante ni esto fue necesario pues la 
masificación del consumo abarató tanto los bienes que podían ser más fácilmente 
sustituidos que reparados. El concepto de calidad se desplazó del bien al servicio 
articulado a él y posteriormente esto también se tornó relativo pues la velocidad del 
cambio tecnológico redujo el tiempo para la obsolescencia de los productos y la 
reposición por las últimas tecnologías reemplazó el criterio de garantía y modificó el 
sentido del concepto de calidad, desplazándolo de los productos a los procesos de 
producción. Esto es lo hacen hoy las normas ISO, “asegurar” procesos que 
garantizan la calidad de los productos. 
 
Todo esto fue posible porque la riqueza ya no la generaba la venta de productos 
sino el desarrollo del conocimiento aplicado a su producción. Japón y los tigres 
asiáticos podían copar los mercados de productos mientras no controlaran la 
producción de las tecnologías que los hacían posibles. Desde luego, todo esto se 
ha traducido en la necesidad de actualizar los enfoques con que se venían 
pensando y analizando las organizaciones, prestando más atención a sus 
relaciones con el entorno y las fluctuaciones que pudieran afectarlas. No en vano 
en los últimos años se fortalecieron las llamadas tecnologías blandas” gerenciales y 
administrativas como la Planeación Estratégica, caracterizada por simular un 
análisis sistémico elemental de la relación organización - entorno (matriz DOFA), en 
función de una perspectiva de control del futuro, materializada en la misión y la 
visión institucionales. En términos de los sistemas tecnológicos, esto significa que 
se produjo una drástica transformación de las acciones y de las reglas, cuya 
expresión se puede ver en la diversificación de propuestas para la administración y 
la gestión organizacionales, como lo ilustran la "Teoría Z", los "Círculos de Calidad", 
la "Calidad Total", el "Mejoramiento Continuo", la "Reingeniería",  el "Benchmarking" 
y el  “Outsourcing”, entre las más conocidas, algunas de ellas aplicadas hoy a la 
gestión educativa.  
 
El común denominador de estos desarrollos debe buscarse en su intención de 
controlar con mayor eficacia los contextos cada vez más azarosos e inciertos dentro 
de los cuales desarrollaban sus operaciones las organizaciones. El determinismo 
que las caracterizó fue sustituido por el indeterminismo y por la creciente pérdida de 
capacidad de predicción y control de los factores de incertidumbre y azar que las 
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podían afectar. Las organizaciones se comprimieron y entraron en las lógicas de la 
planeación estratégica y de la planeación por escenarios para anticipar, mediante la 
formulación de la misión, la visión, los objetivos, las metas, los indicadores y las 
estrategias, el curso de los acontecimientos. Y esta nueva situación afectó de 
manera también drástica la relación de las organizaciones con el resto de la 
sociedad, con el Estado, con los clientes y consumidores y, sobre todo, con sus 
trabajadores. La transformación en los sistemas de contratación de trabajo exigía 
tiempos cortos y descentralización laboral. Las grandes industrias se hicieron 
obsoletas y miles de trabajadores fueron despedidos. Se acabaron las 
generaciones de trabajadores Ford y Toyota que operaban como vinculaciones 
vitalicias y hereditarias y en su lugar se multiplicó la vinculación por contrato. 
Profesores ocasionales, contratistas, catedráticos, expresan este fenómeno. 
 
La lentitud de las grandes industrias para responder a los rápidos cambios del 
mercado obligaron a los empresarios a introducir drásticas modificaciones a los 
procesos productivos, a los regímenes laborales, a la atención a los clientes, a las 
características de los productos, a las formas de mercadeo, a los criterios de 
financiación, a las técnicas de control, en fin, a todos los aspectos de la vida 
productiva de las organizaciones. Se terminaron, por ejemplo, los grandes “stocks” 
de repuestos y de materias primas, los contratos a término indefinido, los productos 
de larga duración, las formas de financiación, etc., y los criterios de calidad se 
desplazaron del bien hacia el servicio y factores asociados.  
 
De este modo, la lógica de funcionamiento de la organización industrial se extendió 
a la organización empresarial en su conjunto y, de allí, a las organizaciones en 
general, incluidas las instituciones públicas y las organizaciones sociales "privadas" 
como la Escuela, la Iglesia y la familia. En todas ellas prima hoy la idea de 
organización como empresa. Se asume, sin preguntarse que tan cierto pueda ser, 
que las organizaciones empresariales son paradigma de eficiencia, eficacia y 
efectividad y que todas las organizaciones públicas y privadas deben copiar sus 
modelos. La lógica de lo privado se impone como paradigma de éxito y avasalla los 
imaginarios de lo deseable. El ahorro, la maximización de la relación 
costo/beneficio, la orientación a resultados, el control de procesos y procedimientos 
se han convertido en sus objetivos de largo, mediano y corto palazo. Sus 
integrantes se han convertido en “clientes internos”, “recursos humanos” o, 
últimamente, “capital humano”; las comunidades son “clientes externos”. En la 
Escuela, por ejemplo, este hecho se expresa en la transformación de los rectores 
en gerentes, expresión particular en el sector educativo de la rápida expansión del 
concepto de “gerencia social” que hizo rápida carrera en el medio institucional 
público estatal. El concepto mismo del supervisor, tan usado en educación, tiene 
origen en el mundo de la producción fabril manufacturera. Hoy está en boga el tema 
de la certificación de calidad por parte de las instituciones educativas con base en 
las metodologías desarrolladas para las normas ISO-9001. 
 
Organización escolar y sistemas tecnológicos 
 
El impacto del desarrollo industrial del tipo descrito en el conjunto de la vida social 
contemporánea ha sido objeto de análisis realizados desde diversas perspectivas. 
Destaco, sin que esto signifique desdeñar otros enfoques, los trabajos que han 
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permitido pensar este impacto en las organizaciones escolares en términos de su 
transformación en sistemas sociotécnicos  o sistemas tecnológicos5. 
 
Las principales características de estas organizaciones se pueden resumir así: Se 
comportan más como sistemas de acciones que como sistemas de conocimiento. 
Se rigen más por conjuntos de reglas orientadas a la solución de problemas 
específicos, que por leyes prescriptivas. Estas reglas funcionan como imperativos 
que se validan en términos de eficiencia y no de verdad. Por estas razones, su 
relación con la realidad (con el contexto) se da en términos de control y no de 
conocimiento. Estas características hacen que en ellas predominen las acciones 
tecnológicas; es decir acciones que tienen como base la intencionalidad, referida a 
la organización en su conjunto, hasta el punto de que se podría definir la 
organización como un conjunto o sistema de acciones intencionalmente orientadas 
al logro de objetivos. Esta intencionalidad está unida a la capacidad de 
representación conceptual de la realidad que tengan todos los miembros de la 
organización. Esta relación entre intencionalidad y representación, a su vez, es 
fundamental para comprender en qué medida los miembros de la organización se 
comportan como sujetos corporativos; es decir, en qué medida son capaces de 
actuar espontáneamente en el sentido requerido por la organización.  
 
De allí la importancia dada hoy a la definición de la visión y la misión de las 
organizaciones y a su apropiación por sus integrantes pero, sobre todo, a la 
definición de estándares y competencias como objetivos a ser alcanzados por los 
“procesos educativos”. La formación por estándares y competencias materializa la 
intencionalidad educativa y da cuerpo a la representación conceptual de lo que 
“debe saber” un estudiante y lo que “debe enseñar” un maestro. Estándares y 
competencias materializan la intencionalidad de las organizaciones educativas. 
 
Las acciones tecnológicas, a su vez, se soportan en teorías tecnológicas 
caracterizadas por ser eminentemente operativas; es decir, orientadas a la 
realización  y fabricación de sistemas, artefactos y procesos concretos, razón por la 
cual toman la forma de conjuntos planificados y sistemáticos de indicaciones sobre 
cómo se debe proceder para alcanzar, de forma eficiente, objetivos específicos. 
Son estas teorías las que se expresan como reglas. De ellas no se predica su 
verdad o falsedad sino su mayor o menor éxito. Es el mundo de los manuales de 
procedimientos, de las fichas de control, de los formularios de seguimiento, del 
cumplimiento de estándares, de las pruebas de evaluación. 
 
A partir de esto, no resulta muy complicado entender el impacto producido, en el 
universo de la organización educativa y de la Escuela, por el desplazamiento de 
acciones pedagógicas a “acciones tecnológicas” dirigidas específicamente al 
incremento de la eficiencia. La introducción de estándares y competencias es 
coherente con estos propósitos; y la evaluación basada en ellos se corresponde 
más con el control, que con que con la evaluación educativa propiamente dicha. La 
evaluación escolar por pruebas estándar, como se practica hoy, tiene esa clara 
filiación productivista y eficientita y mide más producto, resultado, que proceso. 
                                                          
5 Ver, por ejemplo, Broncano, Fernando, (Editor), Nuevas meditaciones sobre la técnica, Editorial 
Trotta, Madrid, 1995, y los interesantes y nutridos ensayos contenidos en "Tecnología, sociedad y 
empresa" y "Tecnología: De la ingeniería a la cultura", en Nueva Antropología, Revista de Ciencias 
Sociales, Vol. XI, No. 40, México, noviembre de 1991 y Vol. XVI, No. 47, México, marzo de 1995, 
respectivamente. 
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Exactamente lo contrario a lo que habría que hacer desde una concepción basada 
en criterios pedagógicos. 
 
El carácter eficientista y pragmático de los sistemas tecnológicos hace que este tipo 
de organizaciones se comporten como modelos operativos de carácter 
instrumental, en los cuales el elemento humano está subordinado a los objetivos 
organizacionales y es considerado desde una perspectiva eminentemente técnica. 
En la Escuela, por el contrario debería importar más el elemento humano: 
estudiantes, docentes, padres de familia, que la propia organización. La 
racionalidad que la rige debería ser más humana que técnica. La Escuela debe 
estar más abierta a la incertidumbre, a la creatividad. Debe preocuparse más por la 
verdad (la búsqueda del conocimiento) que por el control. Se diría que estamos 
ante la sorprendente paradoja de que la educación y la Escuela han entrado en la 
órbita de la tecnologización de la cultura y su realidad ha empezado a ser 
designada y pensada con el lenguaje y las lógicas propias de ese universo, cuando 
debería ser al contrario.   
 
Hoy, se asume como cierto que la rápida expansión del sistema, medida por los 
incrementos en la matrícula, se hizo a costa de la calidad impartida en los 
establecimientos educativos. Los indicadores que se manejan para analizar la 
calidad de la educación se refieren a la aprobación o reprobación de los grados 
cursados por quienes ingresan al sistema, a la adquisición de las competencias 
consideradas necesarias para cumplir con los estándares, al bajo desempeño en 
las pruebas masivas nacionales e internacionales que miden logros de aprendizaje 
en áreas básicas como lenguaje, matemáticas y escritura y marginalmente, a 
inversión, distribución de recursos financieros y factores extra educativos. La 
limitación que anotamos en esta evaluación de la calidad de la educación es que se 
mide con base en pruebas realizadas con base en las competencias alcanzadas en 
relación con polémicos estándares que no diferencian particularidades sociales, 
culturales y económicas, en una homogenización teñida de tintes globalizadores 
que mide fundamentalmente la funcionalidad de los estudiantes a un sistema 
institucional comparado con estándares internacionales.  
 
Por el contrario, en el enfoque de derechos humanos la calidad es entendida como 
uno de los cuatro elementos universales, indivisibles, interrelacionados e 
interdependientes que constituyen el núcleo esencial mínimo, no negociable del 
derecho a la educación, junto con los derechos a la disponibilidad, al acceso al 
sistema y a la permanencia.  
 
No se trata, desde luego, de rechazar a priori este tipo de pruebas, necesarias para 
medirnos en relación con los exigentes patrones internacionales. De lo que se trata 
es de analizar las implicaciones que esta metodología está teniendo en nuestro 
medio. Una de ellas, preocupante si se mira desde la lógica de la educación como 
derecho, es que están sirviendo más como referencia para regular el mercado 
educativo entre instituciones estatales y privadas y entre estas últimas que para 
mejorar la educación. Las pruebas SABER y los exámenes de Estado actúan como 
un ranking que avala la oferta institucional en el mercado educativo y no como un 
instrumento de validación de calidad pedagógica, útil para fortalecer las garantías 
del derecho a la educación. 
 
  8
La discusión actual sobre evaluación también responde a esta lógica perversa de la 
calidad entendida como atributo externo, como algo que se “añade” o se incorpora 
a la educación mediante los procesos de “aseguramiento de la calidad” 
provenientes del mundo de la producción empresarial o mediante el desempeño 
exitoso en las pruebas estandarizadas. 
 
Necesidad de replantear la discusión sobre la calidad de la educación 
 
Con estos antecedentes, lo primero que queda absolutamente claro es que la 
discusión vigente durante las últimas décadas en relación con la calidad de la 
educación ha estado regulada por el discurso neoliberal que recoge, 
sustancialmente, conceptos ligados al mundo de la producción industrial. La 
“calidad de la educación” se incorporó a la batería de argumentos ideológicos 
neoliberales utilizados para el desmonte de la idea de educación como derecho y la 
instalación de la concepción de educación como servicio, “servicio de calidad”, para 
ser precisos. 
 
La debilidad de los intentos por oponer una sólida sustentación a una visión 
alternativa de la educación ha estado ligada al hecho que no se ha podido superar 
ese terreno en tanto no se dispone de categorías nuevas y las contrarréplicas se 
han tenido que hacer con los sistemas de información y con los indicadores 
propuestos desde la visión neoliberal. Solamente en la medida en que se ha podido 
avanzar en la sustentación de la propuesta basada en la concepción de derechos 
se ha logrado generar un terreno de diferenciación que permite, todavía 
tímidamente, levantar un discurso alternativo sobre el tema que está siendo 
recogido no solo por los movimientos sociales y los grupos alternativos sino 
también por algunos organismos internacionales como la propia UNESCO, la cual 
considera que la Educación de Calidad: 
 
? “Apoya un enfoque fundamentado en los derechos a todos los esfuerzos 
educativos. La Educación es un derecho humano, consecuentemente, la 
educación de calidad apoya todos los derechos humanos; 
? Se fundamenta en los cuatro pilares de la educación para todos – aprender a 
conocer, aprender a hacer, aprender a convivir y aprender a ser (Delors et al., 
1996); 
? Considera al estudiante como un individuo, miembro de una familia, de una 
comunidad y ciudadano del mundo que aprende para hacerse competente en 
sus cuatro roles; 
? Defiende y propaga los ideales de un mundo sostenible – un mundo justo, 
equitativo y pacifico en el que las personas se preocupan del medio ambiente 
para contribuir a equidad intergeneracional; 
? Toma en consideración el contexto social, económico y medio ambiental de lugar 
especifico y configura el currículo o programa para reflejar esas condiciones 
específicas. La educación de calidad es localmente importante y culturalmente 
adecuada; 
? Está informada por el pasado (ej. Conocimientos autóctonos y tradiciones), es 
significativa en el presente y prepara a las personas para el futuro; 
? Crea conocimientos, habilidades vitales, perspectivas, actitudes y valores; 
? Proporciona instrumentos para transformar las sociedades actuales en 
sociedades más sostenibles; 
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? Es medible”6. 
 
Sin embargo, esta visión no logra desprenderse totalmente del marco conceptual 
propio del neoliberalismo pues todavía se liga a la idea del desarrollo, así sea 
sostenible, idea que ha hecho crisis en la medida en que ha sido imposible ocultar 
la radical profundización de la brecha entre ricos y pobres que he producido el 
modelo capitalista y que se expresa en la también inocultable desigualdad 
educativa en toda la región. 
 
Radicalizando nuestro punto de vista, con el objeto de resaltar el contrasentido de 
la discusión instaurada por el neoliberalismo, diríamos que no tiene ningún sentido 
discutir si la educación debe ser de “calidad”. Por supuesto que si. Por defecto, la 
calidad debe ser un atributo esencial, una condición estructural de la educación. 
Nadie sería tan insensato como para defender la bandera de una educación de 
mala calidad. Cuando hablamos de la educación como derecho estamos 
entendiendo que la calidad es uno de los atributos del derecho, una de sus 
condiciones esenciales, pero nos referimos a ella no como un insumo que se 
incorpora a la educación desde fuera sino como una de sus cualidades 
constitutivas. La calidad depende del conjunto de factores que hacen realidad el 
derecho, está en todas sus dimensiones, no solo en los logros de aprendizaje, en 
los contenidos curriculares, en la incorporación del las TIC, en las comparaciones 
internacionales, en procesos certificados normativamente. Desde luego que 
también está en todo esto. Pero no solo allí. 
 
Por eso decimos que es necesario cambiar de tercio en la discusión. Aceptamos 
hablar de calidad de la educación, como dicen algunos, auque sea para no dejarle 
este terreno libre al neoliberalismo: Está bien, hablemos entonces de los niveles de 
inversión en educación, de sus aplicaciones por rubros específicos, de las 
diferencias entre educación pública y educación privada, de la formación de 
docentes y de las condiciones de ejercicio de la profesión; del régimen laboral de 
los docentes; de la infraestructura, el transporte; de las condiciones de pobreza de 
maestros y estudiantes, de sus condiciones de salud y nutrición; de los procesos de 
gestión institucional y de los sistemas educativos; de la participación social y la 
democracia en la formulación de las políticas educativas; del los gobiernos 
escolares y las comunidades educativas; de la pertinencia curricular a los contextos 
y a las condiciones particulares de las instituciones; de la intersectorialidad en 
materia de política educativas; de la gratuidad, la obligatoriedad y la universalidad; 
de la articulación entre los niveles educativos; en fin, hablemos de “calidad” en 
serio, no solo de resultados de pruebas y logros de aprendizaje pues, en últimas, 
estos solo son función de todo lo demás. 
 
Si algo habrá de caracterizar las políticas “post neoliberales” o las políticas 
alternativas es la capacidad para construir esta nueva visión de la educación, una 
visión que haga innecesario hablar de calidad porque todo está referido al esfuerzo 
social que deberá ser realizado por ofrecer a niños, niñas, jóvenes y adultos la 
educación que se requiere para construir sociedades justas, garantes de todos los 
derechos de la población. 
 




Algo se ha avanzado en este terreno. Hasta hace poco, el campo de la discusión 
educativa estaba copado por el discurso neoliberal, cargado de datos estadísticos 
sobre incrementos de cobertura medidos por matrícula, relación costo beneficio en 
la inversión por alumno y por institución, puntajes y posiciones comparativas en las 
pruebas nacionales e internacionales, “casos exitosos”, entre otros. Hoy, después 
de los aportes de Katarina Tomasevski en relación con las garantías al derecho a la 
educación en función de la Asequibilidad (disponibilidad), la Accesibilidad (Acceso), 
la Adaptabilidad (permanencia) y la Aceptabilidad (calidad), la situación ha 
cambiado. La construcción de una visión no neoliberal de la educación todavía no 
se concreta en todos los detalles pero muestra avances significativos en relación 
con la superación de la declaración de principios en materia de consolidación de 
una perspectiva de derechos. 
 
Por una parte, se ha logrado quebrar el uso triunfalista dado a los incrementos de 
cobertura medidos por matrícula como argumento de avance en la garantía del 
derecho pues se ha logrado demostrar que tales incrementos no pueden ser 
tomados como indicadores absolutos de permanencia en el sistema educativo. Por 
el contrario, al correlacionar la matrícula con la permanencia y la deserción se 
observa que los logros no son tan espectaculares como lo anuncian los datos de 
coberturas cercanas al 100% y, en algunos casos, de manera paradójica, 
superiores. Lo que muestran los enfoques alternativos es que, al menos en 
Colombia, como señala un informe de la Procuraduría General de la Nación, “los 
desarrollos cuantitativos medidos por el aumento de la matrícula son relativos. 
Estos no tienen capacidad suficiente para mover de manera categórica los 
indicadores de la educación pues, a pesar de su crecimiento, persisten altas tasas 
de inasistencia, de deserción, de extraedad, de pérdida de curso y de 
escolarización efectiva, unidas a la baja calidad, cuya solución no se observa en el 
horizonte de las políticas educativas nacionales”7. 
 
Por otra parte, en la medida en que el discurso neoliberal también ha cooptado la 
perspectiva de derechos y habla de gratuidad y universalidad, se ha logrado 
avanzar en formulaciones de política educativa que materializan y hacen operativas 
las acciones para garantizar el derecho mediante enfoques intersectoriales y 
acciones interinstitucionales que actúan sobre problemas de naturaleza 
extraeducativa como la nutrición, el uso del espacio público, el transporte, el tiempo 
libre, entre otros. Sin avances en estos aspectos las garantías al derecho se 
vuelven retóricas. 
 
Los intentos de generar sistemas de información y seguimiento al cumplimiento de 
las obligaciones de los Estados en materia de garantías para el efectivo disfrute y 
exigibilidad del derecho, con base en las 4A de Tomasevski, han permitido construir 
un nuevo discurso educativo que integra los cuatro componentes y permite superar 
la fragmentación y el tratamiento aislado, tanto en el discurso como en las políticas 
públicas, de las diferentes dimensiones de la educación. Es lo que está ocurriendo 
con la calidad y la evaluación, para citar solo las que incumben directamente al 
tema de este boletín. Ya no es posible seguir sosteniendo la tesis de que la calidad 
de la educación es solo un asunto de “mejoras” introducidas en los procesos, en los 
                                                          
7 Pinilla Pacheco, Pedro Antonio, El derecho a la educación: La educación en la perspectiva de los 
derechos Humanos, Procuraduría General de la Nación, Procuraduría Delegada para la Prevención en 
Materia de Derechos Humanos y Asuntos Étnicos, ISBN 958-9396-39-9. Primera edición, marzo de 
2006. Bogotá, Colombia. 
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contenidos, en los currículos, en las evaluaciones, en la enseñanza y los 
aprendizajes. La calidad es el resultado holístico de la articulación de las 4A. Tiene 
que ver con todos los factores que intervienen en la efectiva garantía del derecho. 
Cuando algunos de estos factores no está presente, o no hace presencia en la 
manera en que se requiere, se afecta el disfrute del derecho, o lo que es igual, la 
educación pierde cualidades esenciales. Si no, pensemos si un sistema educativo 
que no garantiza el pleno acceso, que no garantiza la permanencia, de los niños, 
las niñas y los jóvenes, que no garantiza los aprendizajes pertinentes, que no 
articula a los padres de familia, que no permite la participación en las decisiones de 
política… puede ser considerado como un sistema de “calidad”. 
 
 
 
 
